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プ (以下, 英語 WS)｣ という科目が提供されており, 筆者が担当した科
目の受講生の協力を得て, 大学英語教育におけるワークショップ型授業の
可能性を考える｡ ｢英語 WS｣ という科目名が示しているのは, 学ぶ対象
でもなく (例：｢ビジネス英語｣ や ｢英語科教育法｣), その科目を受講す
ることによって習得することができるスキルでもなく (例：｢英語リーディ
ング｣ や ｢英語プレゼンテーション｣), 授業の形態, 授業の手法である｡
ワークショップは ｢参加者の能動的な経験から学習が生起する (山内・森・
安斎, 2013, p. 7)｣ 経験学習の系譜に連なり, ｢近代社会の基盤になって
いる学校教育制度からこぼれ落ちた, さまざまな豊かさ (内容や方法) を
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(中略) かなりの部分でカバーしている｣ (茂木一司編, 2014, p. 4) とい









なもの (授業形態) なのかを知ったうえで, ワークショップという授業形
態に期待をもち, 履修を決めている｡ インターネットで ｢ワークショップ｣








(2014) は ｢何でもワークショップでやれば, 何となくその場の合意形成
ができ, そのためのハウツーがシステム化・パッケージ化されて広まって
いる｣ (p. 3) と指摘している｡ まず, ここでは ｢ワークショップ｣ の定
義について整理したい｡







11) と定義している｡ ｢体験学習｣ や ｢参加型学習｣ と言われたり (p. i),
｢参加体験型グループ学習｣ と訳されたりする (p. 11)｡ 教育や学習の領
域においては, ワークショップは ｢学校の教育とは (正) 反対な学習｣
(茂木ら, 2014, p. 11) であり, ｢従来の学校教育を支えてきた客観主義的
から社会構成主義 (social constructivism) や状況的学習論 (situated learn-
ing) に基づく学習観への変容の中で, その方法や場として捉えられるの
が一般的な定義｣ であるという (茂木ら, 2014, p. 11)｡ その後ワークショッ
プは様々な分野で導入され, 関心の対象や着眼点によって, 様々な方法で
定義, 分類されてはいるものの (中野, 2001 ; 堀・加藤, 2008 ; 水越, 2009 ;
荒木, 2016参照), 山内・森・安斎 (2013, p. 5) がまとめるように, ワー
クショップの特徴として, ほぼすべてに共通しているのは, ｢新しいもの
を生み出すための試行錯誤によって, 深く考える活動を生起させようとし
ている｣ こと, ｢何らかの 『創る活動』 と 『学ぶ活動』 が含まれていると
いう点｣ である｡ 本研究では, 従来広く行われてきた ｢講義など一方的な
知識伝達｣ の形態とは異なるもので, 学習者自らの ｢体験｣, そして ｢共
同｣ で何らかの ｢創る活動｣ があり, そのプロセスにおいて ｢学び｣ があ
ると考える学習形態を ｢ワークショップ｣ とする｡
日本の英語教育 (特に, 小学校・中学校・高校での英語教育) で行われ
ている, 講義形式や一斉授業のような知識伝達のスタイルとは異なる取り
組みとしては, ｢学習者同士が小グループで仲良く学びあい, ともに高め







て切磋琢磨し合う協同学習｣ (p. iii) を取り入れた授業が急速に広まって
いる｡ ただし, 江利川が定義しているように, 協同学習は ｢少人数で自分
と仲間の学びを最大限に高め合い, 全員の学力と人間関係力を育て合う教




る方法として ｢プロジェクト型学習 (project-based learning)｣ が挙げられ
る｡ プロジェクト型学習の定義またはパラメータについては, 学術コミュ
ニティ内で明確に統一されているわけではないが, Grant (2009, p. 1) は
多くの研究成果からプロジェクト型学習の原則を次のようにまとめている｡
Project-based learning offers promise as an instructional method that af-
fords authentic learning tasks grounded in the personal interests of learn-
ers. While there are a number of definitions of project-based learning,
emphasis in the critical components of the model is placed on (a) a driv-
ing question or problem and (b) the production of one or more artifacts
as representations of learning.
プロジェクト型学習では ｢学習者にとって明確な問題意識｣ と ｢成果物の
制作｣ が, 重要な要素である｡ プロジェクト型学習の定義を歴史的背景と















学教育で取り入れられた例を見たい｡ 外国語 (英語) 教育以外の分野での
実践例と, 外国語 (英語) 教育の分野での例を挙げる｡





には, 他者と話しあい, 作り, 自ら体験するワークショップの手法が有効｣
(p. 86) であり, ｢『生きる力』 を育むためのメディアリテラシー教育｣ (p.
87) を模索する中で, ワークショップが中心的手法として取り入れられ
てきた｡ 境は ｢ロールプレイングゲームの要素を取り入れたワークショッ
プ｣ を実践し, その導入, 制作実践, 発表, そしてその後に行われた振り
返りの様子から, 学生に, メディアの特性について何らかの ｢『腑に落ち
る』 理解をもたらしていること｣ (p. 97), 他者の心理や状況を想像した
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｢注目すべき気づきをもたらしている｣ (p. 98) こと, そして学生が社会
の中で自分とは違う立場を想像できるようになり ｢全体構造を俯瞰できる
ようになった｣ (p. 102) ことを報告している｡ ロールプレイングでは
｢受動的に講義を聞いている状態から, 行為者に切り替わる必要｣ があり,
この ｢受動から行為の転換点で, 参加者の心理を切り替える効果｣ (p.








プ型の授業では, 学習者は ｢自己原因性｣ (p. 50) を実感することができ,
それが良い結果につながったのではないかと考察している｡






『訳』 ではなく 『解釈』 を施す作業に入って｣ おり, これは ｢英詩を鑑賞
する授業と共通点をもつ｣ と述べている (p. 47)｡ また, 論理展開が明確





れる点｣ (p. 48) を挙げている｡ 客観的に測定される英語力とワークショッ
プ型の活動の関係をさらに追究する必要性に言及するとともに, ワークショッ
プ型の取り組みは ｢学生が自ら＜考える＞要素と他者と意見交換する要素





上述したように, 共同で何かを ｢創る｣ 活動 (学習や練習のためのものづ
くりではなく, 創作するメッセージの受け手が本物である創作活動, すな






リキュラムをまとめたものである｡ 当該学部では, ｢英語学概論｣ ｢英語の
音声｣ ｢英語の意味｣ ｢英語の歴史｣ ｢アジアの英語｣ などの講義科目も多
数開講されているが, 英語に関する, 語学としての科目だけを一覧にした｡
｢共通教育科目｣ の ｢共通基礎科目・外国語科目｣ と ｢共通自由科目｣ は,
全学部共通のカリキュラムで, ｢学科教育科目｣ の ｢学科必修科目｣ と
｢学科選択科目｣ は当該学部に所属する学生を対象に提供されている科目
である｡
１年次には指定されたクラスで, 必修科目として ｢英語 A｣ と ｢英語 B｣




能力を高める｣ (桃山学院大学, 2017, p. 9) ことを目標とする科目である｡
｢英語Ｂ｣ は ｢『書く』 『話す』 といった産出的技能 (productive skills) を
中心に, コミュニケーションの手段としての実践的な英語運用能力を高め
る｣ (桃山学院大学, 2017, p. 9) ことを目標とする科目である｡ 学生は,
春学期 (４月～) には, ｢英語ⅠA｣ ｢英語ⅡA｣ ｢英語ⅠB｣ ｢英語ⅡB｣ を
履修し, 秋学期 (９月末～) には ｢英語ⅢA｣ ｢英語ⅣA｣ ｢英語ⅢB｣ ｢英
語ⅣB｣ を履修する｡
２年次に履修する ｢中級英語｣ の科目も同様に必修科目として, 指定さ
れたクラスで履修する｡ ｢R(eading)｣ ｢O(ral) C(ommunication)｣ ｢L(isten-
ing)｣ ｢W(riting)｣ の４つのスキルに分けて科目が提供されている｡ 各ス
キルを２単位ずつ (｢中級英語｣ は１科目１単位である), つまり, 春学期
には ｢R｣ ｢OC｣ ｢L｣ ｢W｣ のうち, ２つのスキルの科目を週に２回 (例：
｢Ra｣ ｢Rb｣ ｢OCa｣ ｢OCb｣ など, ４科目として履修する), 秋学期には春
学期に履修したスキル以外の残りの２スキルの科目を週に２回受講する｡
１年次, ２年次に週に４科目, スキル別に学習目標を設定された英語科
目を必修科目として履修し, それに加えて ｢学科教育科目｣ である ｢学科
選択科目｣ の中から, そして ｢共通教育科目｣ である ｢共通自由科目｣ の
中から, 卒業必要単位数を満たすように, または各学生の興味関心や, 必
要性に応じて科目を履修する｡ このようなカリキュラムの中で, ｢英語
WS｣ の科目は ｢学科選択科目｣ として提供されている｡ 学科選択科目に
は他に１年次から履修可能な ｢英語留学準備講座｣ や ｢コミュニカティブ
英文法｣, ２年次から履修可能な ｢メディア英語｣ ｢ビジネス英語｣ ｢観光
英語｣ ｢児童英語｣ ｢TOEIC英語研究｣, ３年次から履修可能な ｢上級英語｣




学生が受講することになる｡ １年次の ｢英語 A｣ ｢英語 B｣ 科目は履修済
みで, ｢中級英語｣ と同時に, または ｢中級英語｣ の単位習得後の受講生




















中級英語 Ra /中級英語 Rb
中級英語 OCa/中級英語 OCb








































TOEIC I /TOEIC II








活動 (創作活動) に重点をおくことを英語WSの特徴とした｡ 学生にとっ
て ｢英語 A｣ ｢英語 B｣ ｢中級英語｣ をはじめとする他のスキル習得を目標
とした授業で育成された力を総合的に発揮して ｢創造と学習を生み出す場｣
(堀・加藤, 2008, p. 10) となるよう授業内容や目標を設定した｡
英語WSでは産出的活動 (創作活動) に焦点をあて, そのための情報収




(中略), 『真正の課題 (Authentific problem)』｣ (上田・中原, 2013, p. 31)
に従って, 作品を制作する｡ 実際に発信するメッセージに受け手がいれば





からの多読本制作の効果については後述するが, 活動の ｢真正性｣ を高め
るのにも多読本制作がよいのではないかと考えた｡ 本学では前述の通り全
学共通のシラバスで必修科目として ｢英語 A｣ と ｢英語 B｣ の科目が１年
次に提供されている｡ その ｢英語 A｣ の科目で, 課外 (または担当教員に
よっては授業内) 活動として多読が履修生全員に課されている｡ 英語WS
の受講生は ｢英語 A｣ 科目の履修時に多読を行っており, 多読本がどのよ
うなものなのか, そして本学で多読本がどのように利用されているのかを
理解している｡ 自分が作った多読本がウェブサイトに掲載され, それが他
の学生に読まれるかもしれないという状況が, 学生にとって ｢本番｣ (上








体感していく｣ (水越他, 2009, p. iv) ことができるという｡ (大学の) 英
語教育では, 英語 (運用) 力をつけるため, そして, 英語力を測るとする
英語検定試験を採用, それを偏重しているためか, 各スキルが切り離され,
授業内の様々な活動は単なるスキル習得のための訓練の場となる傾向にあ
る｡ しかし, ワークショップ型の学習形態, そして ｢表現｣ するという活





力者が特定されてしまうため, ｢当該年度｣ としたい｡ 筆者が英語WSの
科目を担当しはじめた2017年以降のデータである) の, 15回 (１回90分)






























*1 SSRL: Sustained Silent Reading /Listening (授業内読書／リスニング)
*2 門田修平. (2015). 英語上達12のポイント. 東京：コスモピア.
*3 Slatter, J., Lloyd, C., and King, R. (2012). Homelessness and companion animals : More than
just a pet? British Journal of Occupational Therapy, 75(8), 377383.

















英語論文 (Slatter, J., Lloyd,

























それを蓄積していくことにより本学の他の英語科目 (｢英語 A｣ や ｢中級




ト活動をすることにより, 外国語習得を促進することになる (白井, 2008,
2012)｡ そして, 聞き手にとっても, さらなるインプットとなり, 新たな
学びにつながる｡
3.2.3 ワークショップの進行方法
半期15回の授業内で多読, 精読, 絵本の制作を行ったため, 図２に示す




に設計された語学教室で行った｡ ｢多読本制作｣ の授業は, 通常の語学教






















イラストのファイルを, 教員が編集した｡ そのため, 英語表現の修正や,
｢本作り｣ そのものに関する細かい作業 (フォントの種類や大きさ, ペー
ジのレイアウトの選定など) は教員が行った｡ このような点も受講生が協
働で行うように設計できれば, さらに多様な学びが期待できただろう｡
４. 方 法 論
4.1 データ収集
本研究の目的である ｢ワークショップ型の英語科目で, 学習者はどのよ









































分から概念を解釈し, コード化した｡ 下の図の にあたるものである
(themes)｡ その後, それぞれのテーマのテキストデータの該当部分を再
確認しながら, 関連のあるテーマをまとめグループに分けた｡ 下の図の
にあたるものである (Basic Themes)｡ さらに, Basic Themeごとの
関連性などを解釈し, Organizing Themesに再配置した｡ 下の図の
である (Organizing Themes)｡ そして, テーマとその関係性を図示したも
のが下の図４, ｢テーマネットワーク｣ (Attride-Stirling, 2001) である｡
Attride-Stirling (2001) では, themesや Basic Themesを楕円や四角で示し,









５. 結 果 と 考 察
5.1.1 参加者の特性
まず, 本研究の参加者の特徴として, 多くの学生と同じく ｢卒業条件と
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して｣ 履修しているが, ｢高い英語学習意欲｣ を持っていること, 英語学
習に対して高い意欲があったからこそ英語WSを受講しようとしたことが


























































のであろうとの 『期待』 (Organizing Themesを 『』, 太字で示す) があっ
たという｡
｢他の科目との違い｣ (themesを ｢｣, 太字で示す) で大きなものは,
教科書を使って問題を解くのか, そうでないのかという点であるようだ｡





いう｡ しかし, 最終的に英語WSを履修することにしたのは, ｢TOEICは,
『解く』 系｣ であるうえ, ｢TOEIC (の授業) は, 書かれているものを解
いて, 話して, みたいなんじゃないですか｡ それだったら家でも出来るか
な｣ と考えたからだという｡
ワークショップ型の授業に期待していたことの中でも, ｢複数のグルー
プ｣ があること, そして ｢他の受講生からの学び｣ や ｢受講生同士の交流｣
があるということが大きかったようだ｡ また他の ｢受講生の質への期待｣
もあったようだ｡ 本学カリキュラムでの位置づけから, 他の必修科目とは





たり｣ するのだろうと思っていたという｡ 今回は受講者数が少なく, ひと
つのグループしか作ることができなかったが, そのことに対して ｢全然知


















授業内で講読した論文は British Journal of Occupational Therapyに掲載
された論文 ‘Homelessness and companion animals : More than just a pet ?’









表担当箇所を指定した｡ 授業では一文ごと (またはチャンクごと) に英語
を読み, その意味を日本語で発表することを求めた｡











間違いがあれば, 教員が説明しながら修正した｡ また, 英文の理解には問





表する訳) をとおして精読することにより, ｢文構造を意識｣ するように
なったようである｡
｢精読をやったから, しっかり読む, 読む, 内容理解して, あーそう









確認問題を解くことや, 要約をすることだけでは, なかなか ｢文構造を意







いう (｢バックグラウンドっていうか, その, こういう事実があるからこ
う, みたいな｡ 話にはたぶん貢献できたと思う｣)｡ また, 授業で扱う教材
は ｢身近なテーマ｣ であることを望んでおり (｢(TOEICでよく出る) 環
境問題とか, ああいう, 出てくるのはそもそもが分からないから｣), 授業
で使用したものは興味のあるものであったという (｢テーマは, でも結構
興味がある｣, ｢読んだら関心わいてくるなって思った｣)｡ 論文講読を取り
入れることにより, 上記の ｢文構造を意識｣ させる効果が期待できるとと
もに, 内容中心学習がうまく導入できたのではないだろうか｡
それほど長くない論文とはいえ, ｢少人数｣ でひとつの論文を担当した
ことにより (｢二人で半分ずつやったから, (中略) 家で訳したりとかで英
語に触れる時間が今まで以上に多くて｣), ｢十分な学習量｣ が確保でき





学習｣ ができ (｢たぶん, がっつりやったのは精読かなって｣), それが英
語力の伸長を実感する結果を伴って ｢充実感｣ を感じているようだ (｢実

















い, 勉強？論文, 論文を訳すとかも, 答えがないじゃないですか｡ ちゃ
んと自分で調べながら, 自分で日本語で形にしていくっていうのが,


















物事を進めるわけにはいかない｡ そのため ｢時間がかかる｣ という (｢二
人でやったら 『どうする？』 から始まるから, で, 結構その絵も, 結構最
後まで, どうするどうするってなってたんで, みんなでやると時間がかか
る｣)｡ また, 達成すべき目標にむかって話しあっていく中で ｢協同作業の
難しさ｣ もある (｢『なにする？』 って難しくなってたと思う｣)｡ 多読本制
作に関する作業の中には, 授業時間内では終わらず課外時間にしたもの
(または授業時間内に行うよりも, 課外時間にするほうがよいもの) があ
るが, ｢課外学習時間の確保｣ も難しかったという (｢集まるとかも, あま
り時間がなかった｣)｡ そのような問題に対しては, 解決法として ｢インター
ネットの利用｣ が挙げられた (｢本を書くとかは, メール送りあったり,
LINEで話しあったりとかができるから, 方法次第では多分ちゃんとでき





だろうか｡ 授業内, 授業外でどのような作業を課すのが妥当, かつ効果的
なのか, 綿密に計画する必要がある｡
協同学習の導入にあたって, 成立させるための要因の一つとして, 江利
川 (2012) は ｢ハイレベルな教材やタスクの設定｣ (p. 13) を挙げている｡
易しい教材やタスクではなく ｢一人の力では到達できないような高いレベ
ルの課題を設定し, 目標達成のためのコミュニケーション力と, 助け合い
による人間関係力を必要とするような課題設定が大切｣ (p. 13) であると









A：でも, やっぱり英語の論文初めて読んで, だから, こんなん, こ















Reading Foundation, 2011) を目的とした多読学習で使用される教材のこ
とである｡ 第二言語または外国語としての英語教育で行われている多読指
導では, おもに Graded Readers (英語学習者向けの段階別に書かれた本,
「語彙や統語構造を制限して書かれた教材」(門田・野呂・氏木, 2010))







え, 産出すること (ライティング) は, 必要な英語力も, 処理プロセスの











A：その, 本を作るっていうのが, もとから, 話を作るのが好きって
言う｡
Q：あーそうなの｡





A：最初は, なんか, 自分で物語が書けるのは, 何か楽しいなって思っ




インタビューデータでは ｢700字｣ と発言しているが, ｢700語｣ の意味で
使っていると考えられる｡ 指示は語数で与え, 受講生も語数を意識して書
いていた)｡ 700語の英文というのは, それほど長いものではない｡ リーディ
ングの素材としては, 難易度によっては１回の授業で扱える長さであるし,
ライティングの授業でも, 内容や推敲の要否によってはすぐに書ける長さ






























するのか, その方法を示した｡ 数種の辞書 (和英辞典・英和辞典・英英辞
典・シソーラス・コーパス) の使い方を説明し, 複数の辞書を確認しなが
ら作文をするよう指導をした｡ 書き手を育てることが外国語教育では重要
である (小坂, 2017)｡ 教員が英作文 (または日英翻訳) のプロセスを示
し, 受講生は自分自身で日本語と英語の違いを考え, 英語表現を熟考, 選




本研究では, 受講生は, ワークショップという学習形態に 『期待』 をし
て科目を履修し, その活動のなかで 『多読の効果』 や 『論文精読の効果』
を感じ, 高いレベルの課題に他の受講生と協同で取り組むことにより 『活










しかし, Beckett (2002, p. 52) が述べているように, Krashen (1981) のイ
ンプット仮説の不適切さに対応した形で第二言語 (L2) 教育に導入され








理解可能なアウトプットを行う場を提供する｣ (Beckett ＆ Miller, 2006,
p. 4, 筆者による訳) べきである｡ 本研究で取り上げた英語WSのコース
設計は, インプットとアウトプットの両方の重要なバランスを明確に意識























考えることによって, 参加者は, 自分自身の興味と努力を維持し, 授業内
容とのつながりを感じることができたのではないだろうか｡ Holec (1983)
と Leni Dam (1990) によって定義された学習者の自律性に関する重要な
点を要約し, Thanasoulas (2000) は, 自律した学習者は ｢目標と目的を自
主的に選択し, 到達目標を設定し, 教材, 方法, およびタスクを選択する｡
また, 選択したタスクの計画や実行において選択や目的を遂行する｡ そし




有した｡ そうすることによって, プロジェクトの当事者意識をもち, そし
て最終的な作品を創りあげる動機付けとなり, 誇りを感じることができた
と考える｡ 制作物をインターネット上で公開することで, 学生は自分たち














ポートすることにより, ワークショップ型の科目, および PBLが大学の
英語教育カリキュラムの有効な構成要素となり得ることを示せたのではな
いかと考える｡
６. お わ り に
本稿では大学英語教育におけるワークショップ型科目で, 学習者はどの
ような体験をし, 学習者にとってどのような学びがあったのかを考察して



















から生まれる学びそのものはなかった｡ しかし, 本論でも考察したが, 受
講生は ｢ワークショップでみんなとやった方が楽しいかな｣ (と思ったの
で履修した), ｢TOEIC (の授業) は書かれているものを解いて, 話して,
みたいなんじゃないですか｡ それだったら家でも出来るかなって思って｣
と回顧する｡ 茂木ら (2014) が論じている ｢学校教育への反学び的学び｣
(p. 4) を求めている姿が垣間見えたのではないだろうか｡ ｢学びが人の序
列化の装置になってしまっている状態から, 学びを救い出し, 学びの喜び
という原点に立ち返らせる可能性｣ (茂木ら, 2014, p. 4) のあるワークショッ




本稿の草稿に対して, 境真理子先生 (桃山学院大学) より, 大変きめ細やか
なご助言をいただきました｡ 心より御礼を申し上げます｡
注
1) 参加者の発言をできる限り忠実に文字化し (ただし ｢ええと｣ や ｢なんか｣
といった言いよどみは省略する), それを本論で引用するので, 言い間違い
や, 文法間違い, 口語や方言 (一部, 口語は修正している) なども含まれる｡
2) 問いかけるような上がり調子の発話を ｢？｣ で示す
3) どちらの参加者の発言であるか, 判別できない発話が多いため, 参加者の
発言を区別せず, 二人の発話をすべて ｢A：｣ で示す
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University Students’ Perceptions of Achievement
and Learning Outcomes
in a Workshop Style English Language Class
Chie TSURII
Adrian WAGNER
The purpose of this study was to learn about students’ perceptions of learn-
ing outcomes and reactions to studying English in a workshop style class over
one semester at a university in Japan. The English Workshop classes were
added to the English curriculum to supplement the compulsory, standard
skills-based English classes. In principle, English Workshop classes are envi-
sioned to have a content or thematic base, and culminate with some form of
project work. In this particular English Workshop class, the culminating pro-
ject was for students to produce a graded reader of 700 words based on an aca-
demic article for intensive reading. As the number of participants was small,
qualitative research methods were utilised. Data was collected through a
semi-structured interview with the participants, conducted upon completion of
the course of study. This data was subjected to thematic analysis with the aid
of NVivo software. According to the data, the students felt there was a signifi-
cant difference between the English Workshop class and other English classes
that they had taken at the university. They felt that overall, the class required
a lot more time, effort and engagement on their behalf, both in an out of the
classroom. From their responses, it could also be concluded that they felt
their English ability had improved as a result both of the challenging nature of
the class, which focused on fostering syntactic processing ability, and of the
combination of input and output-based activities. Furthermore, as they were
actively involved with the production of authentic reading materials, their
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sense of personal involvement and awareness of the process of second lan-
guage acquisition also increased. Besides reported benefits in language learn-
ing, students also asserted that the aspects of working cooperatively and
solving problems necessary for the successful completion of the assigned
tasks were valid learning experiences. Finally, the fact that their graded read-
ers would be published online led to a sense of responsibility to ensure that
they could produce a final project in which they could feel a sense of pride and
accomplishment.
Keywords : university English language education, curriculum design,
workshop, project-based learning, graded readers
